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Editorial
Heute kann auf eine gut 50-jährige Geschichte entwicklungspolitischer Bildungsarbeit/Globalen Lernens 
zurückgeblickt werden. Was damals als zivilge-
sellschaftliche Bewegung im außerschulischen 
Bereich begann, ist nun in formale und 
non-formale Bildungsarbeit übergegangen. 
Mit dem Orientierungsrahmen Globale Ent-
wicklung (2017) und der Verankerung Globa-
len Lernens bzw. einer Bildung für nachhaltige 
Entwicklung in Bildungsplänen mancher 
Bundesländer hat sich der Bereich weiter bil-
dungspolitisch etabliert. Zudem helfen Bil-
dungszentren wie das Entwicklungspolitische 
Informationszentrum (EPiZ) in Reutlingen 
und Berlin oder das Welthaus Bielefeld dabei, 
globales Lernen in die bildungsbezogene 
Breite zu bringen.
Mit Blick auf entwicklungspolitische 
Bildungsarbeit/globales Lernens als For-
schungsfeld zeigen zunehmend mehr Studien 
eine empirische Erschließung des Feldes auf. 
Dies ermöglicht sowohl einen Anstoß für die 
Schärfung von Theoriebildung als auch eine 
Öffnung der Reflexionsangebote für die Bil-
dungspraxis.
Diese Entwicklung spiegelt sich auch in 
der ZEP wider. So umfasst die Ausgabe 1/2014 
empirische Studien, bei denen die impliziten 
handlungsleitenden Wertesysteme – insbeson-
dere im Rahmen schulischer Bildungsarbeit – 
rekonstruiert wurden.
Daran soll mit diesem Heft angeschlossen wer-
den. Stand in jener Ausgabe der Bildungskon-
text Schule im Zentrum empirischer Studien, 
wird in dieser Ausgabe der Blick auf Lernende 
und ihre Erfahrungen in verschiedenen Lern-
settings sowie auf Lernmaterialien im Sinne 
Globalen Lernens gelenkt. 
Marina Wagener stellt Ergebnisse einer 
qualitativ-rekonstruktiven Studie zu Lerner-
fahrungen jugendlicher Patinnen und Paten 
vor, die als Gruppe gemeinsam eine Kinderpa-
tenschaft für ein Kind aus dem globalen Süden 
übernommen haben. Sie diskutiert anschlie-
ßend anhand empirischer Befunde Grenzen 
weltgesellschaftlichen Lernens im (schul-)di-
daktischen Setting von Kinderpatenschaften. 
Nina Brendel konzentriert sich in ihrer 
qualitativ-inhaltsanalytischen Studie auf 
Schülerinnen und Schüler, die sich im Geo-
graphieunterricht mit globalen Inhalten aus-
einandersetzen. Sie beschäftigt sich mit unter-
schiedlichen Ausprägungsgraden von Re- 
flexionsprozessen und die für sie prägenden 
Einflussfaktoren. Die Ergebnisse werden hin-
sichtlich ihres praktischen Nutzens für Lehr-
kräfte diskutiert. 
Sonja Richter fasst die Ergebnisse einer 
ebenfalls qualitativ-inhaltsanalytischen Studie 
zu Lernerfahrungen junger Erwachsener zu-
sammen, die an einem entwicklungspoli-
tischen Freiwilligendienst im globalen Süden 
teilgenommen haben. Aus dem empirischen 
Material werden vier typische Lernerfahrungs-
muster herausgearbeitet. Die Autorin disku-
tiert daran anschließend blinde Flecken ent-
wicklungspolitischer Argumentationen im 
Kontext weltgesellschaftlichen Lernens.
Gisela Wohlfahrt analysiert am Beispiel 
entwicklungspolitischer Bildungsarbeit in 
Myanmar Defizite und Potenziale der Über-
tragbarkeit europäischen Lehrmaterials für 
Global Citizenship Education (GCED) vor 
dem Hintergrund einer postkolonialen Theo-
rieperspektive und diskutiert, inwieweit mit 
Bildungsmaterialien der GCED kontextsensi-
bel umgegangen werden sollte. 
Jörg Stratmann, Gregor Lang-Wojtasik 
und Ronja M. Erichsen-Morgenstern, stellen 
eine onlinebasierte Lernumgebung internatio-
naler hochschuldidaktischer Zusammenarbeit 
zwischen japanischen und deutschen Studie-
renden vor. Es geht um diskursive Angebote 
im Schnittfeld von Medienkompetenz und 
Globalem Lernen. Berichtet werden erste Er-
gebnisse zu den Lernerfahrungen der teilneh-
menden Studierenden. 
Neue Erkenntnisse und Anregungen wünschen
Sabine Lang, Annette Scheunpflug 
und Gregor Lang-Wojtasik
Bamberg/Weingarten, Februar 2018
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Marina Wagener
Weltgesellschaftliches Lernen in  
Kinderpatenschaften? Empirische Befunde zu  
Lernerfahrungen jugendlicher Patinnen und Paten1
Zusammenfassung
In dem Artikel stellt die Autorin Befunde aus einem qualita-
tiv-rekonstruktiven Forschungsprojekt zu Lernerfahrungen von 
Jugendlichen dar, die als Gruppe gemeinsam eine Kinderpaten-
schaft für ein Kind in einem Land des Globalen Südens über-
nommen haben. Das Forschungsprojekt wird im Hinblick auf 
den Forschungskontext und das methodische Vorgehen vorge-
stellt, bevor die zentralen Ergebnisse berichtet und hierzu insbe-
sondere drei Typen von Lernerfahrungen im Kontext der Kin-
derpatenschaft präsentiert werden: ein Typ der Konkretisierung, 
der Generalisierung und der Distanzierung. Der Beitrag schließt 
mit einer Diskussion der Befunde, in der die Grenzen eines welt-
gesellschaftlichen Lernens in Kinderpatenschaften aufgezeigt 
werden.
Schlüsselworte: Kinderpatenschaften, weltgesellschaftliches Lernen, 
rekonstruktive Sozialforschung
Abstract
This article presents findings derived from an empirical research 
project on learning experiences of young people in Germany 
who sponsor a child in a country in the Global South. The study 
is described in terms of the research context and the methodolo-
gical approach before central findings and especially three types 
of learning experiences (concretisation, generalisation, dissocia-
tion) are reported. The article concludes with a discussion of the 
findings indicating limits of global learning in child sponsoring. 
Keywords: Child sponsoring, global learning, reconstructive social 
research
Einleitung
In diesem Beitrag werden zentrale Ergebnisse aus einem For-
schungsprojekt dargestellt, in dem Lernerfahrungen von Jugend-
lichen untersucht wurden, die Kinderpatenschaften für Kinder in 
Ländern des Globalen Südens übernommen haben.2 Die Kinder-
patenschaft ist eine Spendenform, bei der Menschen in Ländern 
des Globalen Nordens monatlich einen finanziellen Beitrag 
leisten und damit die Arbeit einer Nichtregierungsorganisation 
für das Umfeld eines Kindes in einem Land der Entwicklungszu-
sammenarbeit dauerhaft unterstützen können. Im Gegenzug 
werden Patinnen und Paten regelmäßig über die Entwicklung des 
unterstützten Patenkindes und die Arbeit der Organisation in 
diesem Kontext informiert. Oftmals besteht dabei die Möglich-
keit, in einen Austausch mit dem Patenkind zu treten, was in der 
Regel über Briefkontakte organisiert ist. Patenschaften werden 
auch von Schulen oder einzelnen Schulklassen sowie außerschu-
lisch organisierten Jugendgruppen übernommen. Im Folgenden 
werden die Lernerfahrungen dieser jugendlichen Patinnen und 
Paten, die gemeinsam an einer Patenschaft teilhaben, dargestellt. 
Die Forschungsergebnisse wurden im Rahmen eines qualita-
tiv-rekonstruktiven Forschungsprojektes auf Basis von Gruppen-
diskussionen mithilfe der Dokumentarischen Methode nach 
Bohnsack (2010) regelgeleitet rekonstruiert (Wagener, 2018).
Forschungskontext: Lernerfahrungen 
jugendlicher Patinnen und Paten
Die Beteiligung Jugendlicher an einer Kinderpatenschaft kann 
als ein Prozess verstanden werden, der sich als Trias von Begeg-
nung, Handeln und Lernen im Nord-Süd-Kontext ereignet. 
Erstens begegnen jugendliche Patinnen und Paten einem zuvor 
unbekannten Gegenüber, dem Patenkind, und zweitens leisten 
sie einen finanziellen Beitrag, von dem sie sich die Unterstützung 
dieses Patenkindes erhoffen. Drittens sind diese beiden ersten 
Facetten und ihre spezifische Verknüpfung oftmals mit der Er-
wartung eines mitgängigen Lernens verbunden. Die in der Pa-
tenschaft ermöglichte Form der persönlichen Hilfe wird insbe-
sondere seitens der Organisationen, die Kinderpatenschaften 
vermitteln, als Anlass des Erfahrens von und Einübens in welt-
weite Solidarität beschrieben. In einer Kinderpatenschaft, so die 
von Patenschaftsorganisationen vertretene Position, würde Ano-
nymität überwunden, Menschen würden ihnen bisher fremde 
Kulturen und Lebensweisen auf Basis eines Solidargedankens 
kennenlernen und zudem konkrete Handlungsmöglichkeiten 
hinsichtlich der Bearbeitung von Entwicklungsproblemen ent-
decken, die Orientierung in einem unübersichtlichen Feld schaf-
fen (Bangert, 2000; Thiesbonenkamp, 2007). Gerade im schu-
lischen Kontext, d.h. wenn Schülerinnen und Schüler als 
Schulklasse im Rahmen des Unterrichts oder auch als schulische 
Arbeitsgruppe gemeinsam Patenschaften übernehmen, ist hier-
mit die Erwartung verbunden, für weltgesellschaftliche Heraus-
forderungen zu sensibilisieren. Diese Perspektive erhält mit Blick 
auf den Bildungsauftrag der Schule eine besondere Bedeutung. 
Zum einen muss schulisches Lernen zu einem differenzierteren 
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Verständnis globaler Fragen beitragen und zum anderen er-
scheint das bloße Sammeln von Spenden in der Schule insbeson-
dere vor dem Hintergrund der vor allem im Beutelsbacher Kon-
sens (Wehling, 1977) formulierten Standards politischer Bildung 
problematisch. Das Engagement von Nichtregierungsorganisa-
tionen in der Schule ist entsprechend ausschließlich mit Blick 
auf die hierdurch initiierten Lernprozesse zu rechtfertigen 
(Scheunpflug, 2007). Daher muss also mit der Übernahme von 
Patenschaften im schulischen Kontext die Erwartung und der 
Anspruch verbunden werden, dass hier Lernprozesse stattfinden, 
die den schulischen Ansprüchen an weltbürgerlicher Bildung 
entsprechen.
Aufgrund ihrer strukturellen Anlage als Nord-Süd-Spen-
deninstrument können Patenschaften als in der globalen Weltge-
sellschaft situiert beschrieben werden. Als internationales Hilfs-
instrument verweisen sie zum einen auf das Zusammenwachsen 
von Welt und zum anderen auf den spezifischen Problemhorizont 
gravierender sozialer Disparitäten und ausgeprägter ökono-
mischer Unterschiede in der Welt. Gleichzeitig werden komplexe 
weltgesellschaftliche Fragen, z.B. die Frage nach ungleichen Le-
bensbedingungen, in der Patenschaft auf konkrete Unterstüt-
zungsbeziehungen zwischen Menschen in Ländern des Globalen 
Nordens (hier: jugendliche Patinnen und Paten an deutschen 
Schulen) und Menschen in Ländern des Globalen Südens (hier: 
Patenkinder) konkretisiert. Welche Lernerfahrungen in einem 
derartigen Zusammenhang stattfinden, wurde bislang nicht um-
fänglich erforscht. Im Diskus um Kinderpatenschaften wird dies-
bezüglich eine tendenziell unterkomplexe Darstellung entwick-
lungspolitischer Zusammenhänge in der patenschaftsbezogenen 
Öffentlichkeitsarbeit problematisiert (Horlemann, 1989; Jeffe-
ress, 2002; Scheunpflug, 2005a; Manzo, 2008). In Studien im 
englischsprachigen Raum wurden bei erwachsenen Patinnen und 
Paten zudem Konstruktionen eigener Wohltätigkeit sichtbar 
(Rabbitts, 2013; Ove, 2013). Des Weiteren wurde empirisch auf-
gezeigt, dass asymmetrische Handlungssettings wie das Spenden 
mit der Konstruktion asymmetrischer Weltbilder und einer Be-
förderung von Paternalismus einhergehen (z.B. Asbrand, 2007, 
2009). Insgesamt fehlt es in vielerlei Hinsicht jedoch an gesicher-
ten Erkenntnissen zum Lernen im spezifischen Setting der Kin-
derpatenschaft, wobei insbesondere die Lernerfahrungen jugend-
licher Patinnen und Paten bislang nicht Gegenstand empirischer 
Forschung waren. Vor diesem Hintergrund stand in dem hier 
skizzierten Forschungsprojekt das Desiderat um das Lernen von 
Jugendlichen in Deutschland im Zentrum, die als Patinnen und 
Paten an einer Kinderpatenschaft für ein Kind im Globalen Sü-
den beteiligt sind.
Methodischer Zugang
Die Fragestellung wurde in der Studie über ein qualitativ-rekon-
struktives Verfahren bearbeitet. Ziel war die Rekonstruktion der 
kollektiven Praxis von Jugendlichen, die gemeinsam (beispiels-
weise als Schulklasse) eine Patenschaft übernommen haben, so-
wie die Erfassung der in dieser sozialen Praxis verorteten hand-
lungsleitenden Orientierungen. Hierfür wurden 29 Grup- 
pendiskussionen (Loos & Schäffer, 2001) mit jugendlichen Pa-
tinnen und Paten geführt und mit der Dokumentarischen Me-
thode (Bohnsack, 2010) ausgewertet. Dieses Vorgehen schließt 
an die Wissenssoziologie Mannheims (1980) an, der zwischen 
kommunikativem und konjunktivem Wissen unterscheidet. 
Während der Begriff des kommunikativen Wissens auf explizit 
verfügbare und damit mitteilbare Wissensbestände verweist, 
wird unter konjunktivem Wissen implizites, handlungsleitendes 
Wissen verstanden, das Personen selbst nicht reflexiv verfügbar 
ist. Letzteres wird nach Mannheim im Zuge einer gemeinsamen 
Handlungspraxis in sogenannten konjunktiven Erfahrungsräu-
men erworben und ist daher kollektiv geteiltes Wissen. Im An-
schluss an diese Unterscheidung wurde in der Auswertung der 
Gruppendiskussionen mittels Dokumentarischer Methode der 
Blick auf implizite, handlungsleitende Wissensbestände jugend-
licher Patinnen und Paten gerichtet, die in deren patenschafts-
bezogener Handlungspraxis sichtbar werden. In einem zweistu-
figen Auswertungsverfahren wurde in den Schritten der 
formulierenden und der reflektierenden Interpretation hierfür 
ein Wechsel der Analyseperspektive vom ‚Was‘ zum ‚Wie‘ voll-
zogen. Der Zugang zum patenschaftsbezogenen handlungslei-
tenden Wissen der jugendlichen Patinnen und Paten – zu deren 
konjunktiven Wissensbeständen, die auf den Erfahrungen in der 
Patenschaft basieren – ergab sich in der reflektierenden Interpre-
tation über eine Abwendung vom expliziten Sinngehalt: Nicht 
was die Jugendlichen über ihre Patenschaft erzählen, sondern wie 
sie über ihr Engagement in der Patenschaft sprechen, stand im 
Fokus der Analyse (Bohnsack, 2010, S. 134ff.). In der reflektie-
renden Interpretation wurde damit der Modus der Herstellung 
der geteilten Patenschaftspraxis analysiert und damit konjunk-
tives Wissen rekonstruiert. Die für die Dokumentarische Metho-
de essentielle komparative Analyse des Datenmaterials mündete 
im Zuge einer abstrahierenden Verdichtung der Rekonstrukti-
onen und unter Zuhilfenahme idealtypischer Konstruktionen in 
eine Generalisierung in Form einer sinngenetischen Typologie 
(Bohnsack, 2010, S. 141ff.; Nentwig-Gesemann, 2013; Nohl, 
2013). Diese Typologie zeigt die empirische Varianz der hand-
lungsleitenden Orientierungen jugendlicher Patinnen und Paten 
auf.
Empirische Ergebnisse
Ein erstes zentrales Ergebnis der Studie ist, dass die Patenschaft 
von den jugendlichen Patinnen und Paten als eine Fürsorgesitu-
ation erlebt wird, an welcher sie selbst als Gebende teilhaben und 
ein Patenkind im Globalen Süden die Rolle des Empfängers der 
Fürsorgeleistung einnimmt. Im empirischen Material zeigt sich, 
dass für die Konstruktion dieser Asymmetrie in erster Linie öko-
nomische Unterschiede zwischen den beiden Seiten entschei-
dend sind: Während die Jugendlichen sich selbst aufgrund ma-
terialer und ökonomischer Überlegenheit das Potenzial zum 
Helfen zuschreiben, ist das Gegenüber ihrer Perspektive nach 
durch Hilfsbedürftigkeit gekennzeichnet. Jugendliche Patinnen 
und Paten in Deutschland konstruieren sich selbst damit in 
einem asymmetrischen Verhältnis zu der von ihnen unterstütz-
ten Person, dem Kind in einem Land des Globalen Südens.
Zweites wichtiges Ergebnis der Studie ist es, dass die Ju-
gendlichen über das Sample hinweg an der Erwartung orientiert 
sind, dass die Patenschaft das Erleben einer authentischen Bezie-
hungs- und Handlungssituation ermöglicht. Für die Jugend-
lichen ist es zentral, dass die Patenschaft einen authentischen 
Handlungskontext etabliert, dass sie sich im Kontext der Paten-
schaft also tatsächlich als Fürsorgende eines real existierenden 
Patenkindes empfinden. Sie erwarten in der Patenschaft einen 
wahrhaften und glaubwürdigen Einblick in eine ihnen sonst nur 
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bedingt zugängliche Realität. Das Erfahren der eigenen Beteili-
gung an der Unterstützung des Patenkindes ist Grundlage jeder 
Auseinandersetzung mit der Patenschaft. Zentral ist die Idee des 
authentischen eigenen Erlebens von Fürsorge.
Das dritte zentrale Forschungsergebnis sind drei diffe-
rente Typen von Handlungspraxen jugendlicher Patinnen und 
Paten, die drei unterschiedliche Formen des Umgangs mit Asym-
metrie und Authentizität im Kontext der Patenschaft aufzeigen. 
Hierbei handelt es sich um den Modus der Konkretisierung, der 
Generalisierung und der Distanzierung. Die empirischen Er-
gebnisse zeigen damit, dass nicht eine bestimmte handlungslei-
tende Orientierung dominiert, sondern unterschiedliche, ty-
pische Orientierungen im Umgang mit der Kinderpatenschaft 
bestehen. Diese drei Orientierungstypen werden im Folgenden 
jeweils anhand von ein bis zwei beispielhaften Auszügen aus den 
geführten Diskussionen präsentiert, wenngleich sich die Typen 
jeweils an verschiedenen Gruppendiskussionen aufzeigen lassen 
(für eine ausführliche Rekonstruktion der Typen aus dem Ge-
samtsample der Studie vgl. Wagener, 2018).
Konkretisierung
Eine erste Orientierung im Kontext der Kinderpatenschaft, die 
idealtypisch anhand verschiedener Gruppendiskussionen des 
Samples erarbeitet wurde, ist durch Prozesse der Konkretisierung 
geprägt. Zentrales Merkmal dieses Typs ist eine Fokussierung des 
konkreten, individuellen Patenkindes, zu dem eine persönliche 
Fürsorgebeziehung empfunden wird. Beispielhaft illustriert wird 
die Konkretisierung im Folgenden an einem Auszug der Diskus-
sion von Gruppe Kiebitz3, die sich aus sechs Jungen und Mäd-
chen der sechsten Jahrgangsstufe zusammensetzt. Die Jugend-
lichen dieser Gruppe kommen in einer bestimmten Passage ihrer 
Diskussion darauf zu sprechen, dass sie ihrem Patenkind eine 
Stoffente schenken wollten. Die Jugendlichen beschreiben, dass 
ihnen gesagt wurde, dass ihr Patenkind Anastasia* Enten gerne 
mag und sie deshalb überlegt hatten, ihr mit dem Geschenk eine 
Freude machen zu können.
Em: ja und die Anastasia* wu-wurde uns (.) auch 
gesacht mag gerne Enten und dann ham wir halt 
Briefe geschickt und dann ham manche Enten 
drauf gemalt (.) aber wir wissen jetz 
Aw:              ιja un- 
     nich ob die angekommen sind
Dw:                   ιja
Aw:                ιnein und wir
     wollten doch noch so (.) also [Name Dw] hatte 
glaube die (.) Idee so ne kleine Stoffente nur 
das durften wir dann nich
Dw: ιja:: aber das durften wir nich machen wegen
Aw:                        ιja durften wir-     
Dw:  dem Zoll
Aw:     ιja (.) die ham da nen-
Em:   ιja und ( ) und dann müssten die mehr be- 
zahlen und dann kommt=s manchmal auch nich an
Fm:  un deswegen dürfen wir (.) nu:r Briefe schicken 
weil das kommt eher durch=n Zoll als irgend-
welche Pakete  
(Gruppe Kiebitz, Passage Ente, 0:13:22 – 0:14:36, 
Z. 1-174)
Die Jugendlichen kommen in dieser Sequenz darauf zu sprechen, 
dass sie ihrem Patenkind Anastasia* eine Stoffente als Geschenk 
schicken wollten, weil Anastasia* Enten gerne mag. Sichtbar ist 
in diesem kurzen Ausschnitt, dass die individuellen Wünsche 
und Interessen des Patenkindes – hier die Begeisterung für Enten 
– für die Jugendlichen zum Ausgangspunkt ihres Handelns in 
der Patenschaft werden. Die Jugendlichen sehen ihr Patenkind 
Anastasia* als ein Individuum mit spezifischen Interessen und es 
ist ihnen wichtig, diese Interessen zu kennen und im Kontakt 
mit dem Patenkind zu berücksichtigen. So sind die spezifischen 
Interessen des Patenkindes Ausgangspunkt der Geschenke, die 
die Jugendlichen Anastasia* machen wollen. An diesem kurzen 
Auszug zeigt sich eine Perspektive auf die Patenschaft als eine 
Fürsorgestruktur für eine konkrete Person, zu der die Jugend-
lichen eine persönliche Beziehung pflegen. Das Handeln in der 
Patenschaft erweist sich hier als auf das spezifische Patenkind 
ausgerichtet. 
Eine solche Ausrichtung zeigt sich an verschiedenen Stel-
len des empirischen Materials, beispielsweise auch in der Diskus-
sion von Gruppe Kakadu, die aus sechs Schülerinnen der drei-
zehnten Jahrgangsstufe besteht. Die Jugendlichen sprechen 
darüber, dass sie anderen Personen ein Foto ihres Patenkindes 
Benny* zeigen wollten und dabei das Gefühl hatten, das Paten-
kind sei ihr „kleines Kind“ und „ihr eigenes Baby“.
Aw:  Weil ich weiß noch ähm als Markus oder wer war 
das? Keine Ahnung in facebook gepostet hat hey 
hat noch jemand das Benny* Foto weil ich brau- 
also ich würd es grad meinen Eltern
Bw: ιja das war ich
Aw:     ιach so das warst du @(.)@
Bw:         ι@das war ich@
TN:         ι@(.)@ ((mehrere TN))
Aw:  oder ich weiß nich irgendjemand wollte das zei-
gen und dann dacht ich auch das is also wie so 
unser kleines Kind irgendwie(.) unser eigenes 
Baby@ @(.)@
(Gruppe Kakadu, Passage Erlebnis, 00:11:18 – 
0:18:13, Z. 56-65)
Die an den Auszügen von Gruppe Kiebitz und Gruppe Kakadu 
aufgezeigte Fokussierung des konkreten Patenkindes ist typisch 
für einen am gesamten empirischen Material der Studie heraus-
gearbeiteten Modus der Konkretisierung, in dem die Patenschaft 
als eine konkrete Fürsorgebeziehung verstanden wird. Das Pa-
tenkind wird als authentisches Gegenüber gesehen und das eige-
ne Fürsorgehandeln wird in eine als authentisch empfundene 
individuelle Beziehung eingebunden. Diese Beziehung ist mit 
einer gewissen Verantwortlichkeit verbunden. Die Jugendlichen 
sind daran orientiert, dass sie Verantwortung für das Wohlerge-
hen ihres Patenkindes übernehmen. 
Generalisierung 
In einer zweiten typischen Orientierung, die ebenfalls idealty-
pisch anhand verschiedener Gruppendiskussionen des Samples 
gebildet wurde, ist die Generalisierung von der Fürsorgestruktur 
der Patenschaft auf ein Fürsorgeverhältnis zwischen Globalem 
Norden und Süden zentral. Illustriert wird diese Orientierung an 
einem Auszug von Gruppe Albatros, die aus fünf Schülerinnen 
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der Jahrgangsstufen acht bis zehn besteht. Die Jugendlichen spre-
chen kurz nach Beginn der Diskussion über ihre Patenkinder 
und darüber, was sie mit ihren Spenden für diese bewirken 
möchten. 
Bw:  gar nich typisch ist dass es sowas gibt (.) 
aber auch ähm dass die ganze L- dass die gan-
ze Lebenssituation und die Lebensverhältnisse 
einfach besser werden das heißt dass die Nah-
rung ausreicht die (.) die Klamotten ausrei-
chen einfach diese Grundaustattung auch (1) 
ähm gegeben ist u:nd (.) ja deswegen also es 
kommen auch es sind auch ziemlich viele ähm 
(.) verschiedene also viele ver-verschiedene 
Persönlichkeiten aus verschiedenen ähm Teilen 
der (.) Welt eben bei uns als Patenkinder da 
(.)eine kommt aus Hawaii °glaube°
?w:                     ι(Haiti*)
Bw:             ιHaiti* Haiti* ä:hm 
(.) aus Sri Lanka* und aus
Dw:         ι Sambia*
Bw:             ιSambia* (.) genau(.) und da merkt 
man schon dass (.) die Entwicklungsländer da 
ziemlich also dass es wirklich überall Pro-
bleme gibt (und auch) überall geholfen werden 
sollte und muss (.) un es ziem-ziemlich viel-
fältig auch ä:hm (.) vor sich geht °ja°
Y:              ι //mhm//
Aw:  Also es is halt irgendwie auch nen Problem wenn 
man (.) äh wir können uns hier gar nicht vor-
stellen was für=n Leben die führen weil wir 
hier wirklich in so=ner modernen Welt leben 
und alles (.) ja technisch gesehen oder all-
gemein sehr entwickelt is ähm Mobilität und 
halt (.) ähm ja ((stockend)) man sich das so 
ä:hm also so=n Leben gar nich vorstellen kann 
weil=s ja wirklich (2) ähm ich weiß (nich) am 
Existenzminimum leben und es wie so=n Draht
Y:                ι//mhm//  
     seil eig- is eigentlich 
Aw: weil sie oft auf die kleinsten (.) ä:hm ja auf 
auf kleinste Dinge (einfach) angewiesen sind 
(.) ä:hm ode:r oft als Kinder schon arbeiten 
müssen im um überhaupt überleben zu können und 
dass halt ähm ja wirklich dass die ganze Fa-
milie zusammen hält
(Gruppe Albatros, Eingangspassage, 0:00:52 – 
0:07:36, Z. 68-100)
Im Gespräch über die Ziele des eigenen Handelns beschreiben 
die Jugendlichen, dass sie mit ihren Patenschaftsbeiträgen eine 
Verbesserung der Lebensverhältnisse und konkret die Sicherstel-
lung von Nahrung und Kleidung – subsumiert unter dem Begriff 
der Grundausstattung – bewirken möchten. Sie kommen an 
dieser Stelle auf Lebensbedingungen in anderen Teilen der Welt 
sowie konkret auf sogenannte „Entwicklungsländer“ zu spre-
chen. Die in der Patenschaft geleistete Unterstützung wird hier 
in den Kontext von defizitären Lebensumständen in Ländern des 
Globalen Südens gestellt, die nach Annahme der Jugendlichen 
durch ein Ringen um Existenzsicherung bestimmt sind. Die 
Ausführungen zu großen Differenzen hinsichtlich des Lebens-
standards und zum Leben am Existenzminimum, welches sich 
Menschen in Deutschland nach Einschätzung der Jugendlichen 
nicht vorstellen können, verweist auf eine dichotome Vorstellung 
von Welt, in der die „moderne Welt“ aller (potenziellen) Spen-
denden im Norden dem Leben „am Existenzminimum“ der 
bedürftigen Menschen im Süden gegenübersteht. 
Diese Sequenz steht beispielhaft für weitere Stellen im 
empirischen Gesamtmaterial, in denen nicht nur eine durch 
Mangel und extreme Armut bestimmte Wahrnehmung des Glo-
balen Südens sichtbar wird, sondern auch eine hierarchische 
Kontrastierung von Nord und Süd vollzogen wird: So wird dem 
Süden eine pauschale Hilfsbedürftigkeit zugeschrieben, welche 
durch Unterstützung aus dem als wohlhabend wahrgenommen 
Globalen Norden gelindert werden kann. Die Bedürftigkeit des 
Patenkindes wird im Typ der Generalisierung damit als beispiel-
haft für die Bedürftigkeit der Menschen im Globalen Süden 
interpretiert und die Patenschaft als ein authentisches Abbild 
globaler Verhältnisse gesehen. Das Patenkind steht hier damit 
nicht als reale Einzelperson im Fokus, sondern repräsentiert viel-
mehr einen als defizitär wahrgenommenen Globalen Süden. 
Dieser Typ ist dadurch bestimmt, dass der Globale Süden als 
generalisiertes Gegenüber wahrgenommen wird und das Fürsor-
gehandeln in der Patenschaft entsprechend auf ein unspezifisches 
Kollektiv ausgerichtet ist. Die Fürsorgestruktur der Patenschaft 
wird so auf ein Fürsorgeverhältnis zwischen Nord und Süd ge-
neralisiert.
Distanzierung
Die dritte typische Orientierung ist die Distanzierung. Dieser 
Typ, der durch eine Abwendung von der Patenschaft gekenn-
zeichnet ist, wurde ebenso wie die anderen beiden Typen idealty-
pisch anhand von mehreren Gruppendiskussionen erarbeitet und 
soll im Folgenden an einem Auszug von Gruppe Papagei illus-
triert werden. Die Gruppe besteht aus drei Schülerinnen der 
dreizehnten Jahrgangsstufe. In der folgenden Passage unterhalten 
sich die Jugendlichen über den Briefkontakt zu Ihrem Patenkind.
Aw: ne ich auch nich wir ham ja dann den einen 
Brief geschrieben so was bei uns so zum Essen 
gibt so Rostbratwurst mit Kraut* und so und 
Cw:                                      ι@ja(.)@ 
Aw:  das halt das @bei uns so@ berühmtes Essen ist 
sozusagen da ham wir die auch gefragt was bei
Cw:     ι(lecker) 
Aw:  denen so zum Essen gibt aber ich weiß gar nich 
ob die=s dann in dem zweiten Brief geschrieben 
ha() (1) ich glaub=s 
Bw:             ιich glaub nich 
Aw:  war da gar nich drin da ham die dann nur da-
rüber berichtet dass (.) Kate* halt in die 
Schule geht (.) lesen lernt
(Gruppe Papagei, Passage „Malawi“, 00:40:39 – 
0:44:13, Z. 30-40)
In diesem Auszug sprechen die Schülerinnen über eine aus ihrer 
Sicht unzureichende Informationslage zum Patenkind. Sie füh-
len sich nicht ausreichend informiert und wünschen sich mehr 
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und detailreichere Informationen. Sie disqualifizieren als Infor-
mationsquelle insbesondere den Briefkontakt, weil dieser ihnen 
nicht die erwünschten Informationen liefert. Es zeigt sich hier 
eine unbefriedigte Erwartungshaltung nach einem authentische-
ren Einblick in das Leben des Patenkindes. Wie sich hier und 
auch im Fortgang der Sequenz zeigt, bemängeln die Jugend-
lichen, dass in den Briefen des Patenkindes nicht auf von ihnen 
zuvor gestellte Fragen Bezug genommen wird, dass die Briefe also 
nicht aufeinander aufbauen und keinen tatsächlichen Diskurs 
darstellen. Damit wird die Authentizität des Briefkontaktes an-
gezweifelt. Es zeigt sich eine deutliche Skepsis bezüglich der 
Glaubwürdigkeit der Patenschaft und der Beziehung zum Paten-
kind. Die Jugendlichen, so wird es in dem Auszug deutlich, er-
fahren sich selbst in der Patenschaft nicht als real handelnd.
Der Distanzierungstyp, in dem dieser Diskussionsauszug 
typologisch verortet ist, unterscheidet sich von den anderen bei-
den Typen zentral darin, dass die Patenschaft nicht als authen-
tische Beziehungs- und Handlungssituation aufgefasst wird. Die 
Glaubwürdigkeit der in der Patenschaft vermittelten Informati-
onen wird angezweifelt und es wird keine reale Teilhabe an einem 
Unterstützungs- oder Fürsorgeverhältnis empfunden. Im Zuge 
dieser Zurückweisung der Authentizität der Patenschaft werden 
die eigenen Erkenntnis- und Handlungsmöglichkeiten relati-
viert und es kommt nicht zu einer Beschäftigung mit der in der 
Kinderpatenschaft konstituierten Fürsorgesituation. Im Kon-
trast zu den anderen Typen wird das Prinzip der Wohltätigkeit 
bei diesem Typ nicht handlungsleitend, es findet vielmehr eine 
Distanzierung statt.
Diskussion: Weltgesellschaftliches Lernen  
in Kinderpatenschaften?
Die Ergebnisse zu handlungsleitenden Orientierungen Jugend-
licher in Kinderpatenschaften werfen die Frage auf, inwiefern 
durch eine Beteiligung an Patenschaften weltgesellschaftlich 
bzw. global gelernt werden kann. Wie oben beschrieben sind 
Kinderpatenschaften mit der Erwartung und dem Anspruch ver-
bunden, mitgängiges Lernen bezüglich globaler Entwicklungs-
herausforderungen und insbesondere bezüglich sozialer Dispari-
täten in der Welt zu ermöglichen. Dieser Erwartungshorizont 
wird zunächst vor allem seitens der Organisationen betont, die 
Kinderpatenschaften vermitteln. Er erhält vor dem Hintergrund 
des Bildungsauftrags der Schule aber eine besondere Relevanz, 
wenn Patenschaften im schulischen Kontext vermittelt werden. 
Die Orientierungen der jugendlichen Patinnen und Pa-
ten sind über das Sample hinweg durch asymmetrische Fürsorge- 
und Wohltätigkeitsperspektiven geprägt, was auf die Wirkmäch-
tigkeit der strukturellen Anlage der Kinderpatenschaft als 
Spendenbeziehung verweist. Dieser Befund ist insofern wenig 
überraschend, als dass die Bedeutung impliziter Strukturen sozi-
aler Handlungspraxen, von Treml (1982) als strukturelle Erzie-
hung beschrieben, empirisch bereits mehrfach aufgezeigt wurde 
(Asbrand, 2009; Kater-Wettstädt, 2015). Für den Kontext der 
Kinderpatenschaft wird hieran deutlich, dass es nicht zu einem 
Aufbrechen und einer Infragestellung stereotyp-asymmetrischer 
Vorstellungen von Entwicklungsfragen kommt. Ebenso spiegelt 
sich die Anlage der Patenschaft als direkte und persönliche Für-
sorgebeziehung darin wider, dass die jugendlichen Paten an der 
Idee des eigenen authentischen Erlebens von Fürsorge orientiert 
sind. Die Jugendlichen erwarten von der Patenschaft einen Zu-
gang zu wahrhaften Informationen, die ihnen außerhalb der 
Patenschaft nicht zugänglich sind. Dass in konkreten Bezie-
hungen, Erlebnissen und Situationen gewonnene Eindrücke 
immer nur partikularen Charakter haben können, kommt dabei 
nicht in den Blick.
Im rekonstruierten Typ der Konkretisierung kommt die 
Bedürftigkeit des Patenkindes als individuelle Notlage eines be-
kannten Menschen in den Blick und wird durch persönliche 
Fürsorge bearbeitet. Die Auseinandersetzung und damit das Ler-
nen bleiben in diesem Typ auf den sozialen Nahbereich konzen-
triert. Im globalen Kontext wird hier im Modus eines Übertrags 
der sozialen Prinzipien von Gemeinschaften des Nahbereichs 
agiert. Die Unterstützungsbeziehung wird damit aus komplexen 
globalen Zusammenhängen gelöst und nicht in einen allgemei-
neren Zusammenhang, beispielsweise zu komplexen Hinter-
gründen von Entwicklungsproblemen oder Ansätzen zu deren 
Überwindung, gestellt. 
Die als Generalisierungspraxis rekonstruierte Orientie-
rung an einem dichotom-hierarchisierten Weltbild basiert auf 
globalräumlichen Ordnungsvorstellungen, nach welchen soziale 
sowie ökonomische Differenzen über die Konstruktion räum-
licher Zugehörigkeiten begründet werden. Diese Orientierung 
verweist auf eine unterkomplexe Konzeptualisierung der Welt-
gesellschaft. Wahrgenommene Disparitäten kommen hier als 
Unterschiede zwischen verschiedenen, voneinander abgrenz-
baren Gesellschaften und nicht – wie es für die Erfahrung von 
Weltgesellschaft zentral wäre (Werron, 2011, S. 24) – als interne 
Differenzen einer Weltgesellschaft, d.h. als Ausdruck innergesell-
schaftlicher Heterogenität, in den Blick.
Damit stellen die beiden Typen Konkretisierung und 
Generalisierung zwei empirisch rekonstruierte Formen des Um-
gangs mit weltgesellschaftlicher Komplexität dar, die in unter-
schiedlicher Weise dysfunktional für eine abstrakte Erschließung 
komplexer weltgesellschaftlicher Zusammenhänge sind. In der 
Konkretisierung erhält die globale Dimension der asymmetri-
schen Fürsorgesituation der Patenschaft aufgrund der Fokussie-
rung des Nahbereichs keine Relevanz, während die Einordnung 
der Patenschaft in ein pauschalisiertes Hierarchieverhältnis zwi-
schen Norden und Süden nicht auf die Komplexität globaler 
Entwicklungsfragen bezogen ist. Sowohl Konkretisierung als 
auch Generalisierung sind daher Reduktionsformen, in denen 
die Komplexität der sozialen Frage des Zusammenlebens von 
Menschen in weltweiter Dimension nicht in den Blick kommt. 
Diese beiden Reduktionsformen basieren auf der Erfah-
rung der Patenschaft als authentischer Handlungssituation. Der 
Typ der Distanzierung hingegen ist durch eine Abwendung von 
der Patenschaft und globalen Fragen angesichts mangelnder Au-
thentizität gekennzeichnet. Er verweist damit gerade nicht auf 
Prozesse weltgesellschaftlichen Lernens, sondern zeigt vielmehr 
auf, dass die Patenschaft bestimmte, auf Authentizität beruhende 
Umgangsweisen mit Komplexität evoziert und andere, abstrak-
tere Zugänge zu weltgesellschaftlichen Fragen tendenziell ver-
stellt. Abseits der authentischen Erfahrung eröffnet die Paten-
schaft offenbar keine Perspektiven für eine Auseinandersetzung 
mit Weltgesellschaft.
Insgesamt zeigen die empirischen Gesamtergebnisse, 
dass die Erfahrung des konkreten Helfens in der Kinderpaten-
schaft und damit auch die Erfahrung von Asymmetrie nicht mit 
Blick auf die Komplexität globaler Problemlagen und weltweiter 
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Entwicklungsherausforderungen reflektiert werden. In der Er-
fahrung der Kinderpatenschaft ergeben sich keine abstrakten 
Erkenntnisprozesse im Hinblick auf die Komplexität der Welt-
gesellschaft. Dieser Befund verweist auf die besondere Relevanz 
der strukturellen Anschlussfähigkeit einer Lerngelegenheit an die 
Komplexität der Weltgesellschaft. Das Lernsetting Kinderpaten-
schaft wird der Komplexität globaler Herausforderungen nicht 
gerecht.
Dieses Ergebnis darf allerdings nicht zu dem Schluss ver-
leiten, dass Kinderpatenschaften eine schlechtere Spendenform 
darstellen als andere Formen der Spendenakquise. Über durch 
andere Formen des Spendens evozierte Lernprozesse liegen bis-
her keine Forschungsergebnisse vor. Hier sind weitere Untersu-
chungen nötig. Jedoch wird häufig gerade von Organisationen, 
die mit Kinderpatenschaften arbeiten, der mit diesen vermeint-
lich einhergehende Lerneffekt betont (Scheunpflug, 2005b). 
Über dieses Argument wird zudem die Vermittlung von Kinder-
patenschaften und damit letztlich die Spendenakquise an Schu-
len ermöglicht. Hier geben die Ergebnisse der Studie Anlass zu 
einer deutlich skeptischen Einschätzung. Die Organisationen, 
die in Deutschland Kinderpatenschaften vermitteln, unterschei-
den sich in ihrem Werbeauftritt und in der Form der Kommu-
nikation der Patenschaft gegenüber den Patinnen und Paten, 
insbesondere in der Präsentation der Patenkinder, deutlich von-
einander. Zwar waren neben kleineren Initiativen und Vereinen 
auch weitgehend alle großen Organisationen, die in Deutsch-
land Kinderpatenschaften vermitteln, Teil des Samples der Stu-
die, jedoch wurde der Frage nach den Lernerfahrungen nicht 
systematisch unter Berücksichtigung der vermittelnden Organi-
sation nachgegangen. Der sich aus dem empirischen Material 
ergebende Eindruck, dass die Form der Präsentation als Kinder-
patenschaft jene Unterschiede in der didaktischen Gestaltung 
der Patenschaft überdeckt, muss daher in weiteren Untersu-
chungen noch bestätigt werden.
Anmerkungen
1  Dieser Beitrag basiert auf der Dissertation der Autorin zum Lernen in Kinderpa-
tenschaften (vgl. Wagener, 2018).
2  Das Forschungsprojekt konnte dank der ideellen und materiellen Unterstützung 
durch die Hans-Böckler-Stiftung durchgeführt werden.
3   Den Gruppendiskussionen im Sample wurden zur Anonymisierung fiktive Namen 
gegeben. Zudem wurden alle personen- und ortsbezogenen Daten vollständig an-
onymisiert und teilweise maskiert. Die Ersetzung von Eigenenamen, die die Ano-
nymität der Beforschten gefährden könnten, durch fiktive Namen wird durch ein 
* gekennzeichnet.
4   Aus Formatierungsgründen kann die Zeilenanzahl in diesem und in den folgenden 
Transkriptauszügen von den Zeilenangaben im Original abweichen.
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